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Resumen: Esta investigación se propuso analizar las expresiones evaluativas de textos 
narrativos, producidos por niños del nivel inicial y primer grado a partir de una 
historieta, en tres modalidades: oral, dictado a un adulto y escrito. Participaron 33 
niños del nivel inicial y 32  de primer grado educados con  enfoque constructivista y 
30 niños del nivel inicial y 28 de primer grado educados con  enfoque formal. Los 
resultados muestran un porcentaje significativamente mayor de expresiones 
evaluativas en los textos producidos por niños educados con  enfoque constructivista 
en ambos grupos de edad y en todas las modalidades. El análisis cualitativo se centró 
en la variedad de expresiones evaluativas. Las implicaciones educativas de estos 
resultados son discutidas. 
 
Palabras clave: expresión evaluativa, enfoque pedagógico, alfabetización, producción 
de textos narrativos 
 
Summary: The aims of this study are to analyze the impact of the approach for 
teaching literacy on the evaluative expressions in narrative texts, based on a comic 
strip, and to compare the texts produced by preschoolers and first graders in three 
modalities: oral, dictated to an adult and written. Participants were 33 preschoolers 
and 32 first graders attending schools with a ‘constructivist’ approach to teaching 
literacy, as well as 30 preschool children and 28 first graders attending schools with a 
formal systematic approach. Results show a significantly higher percentage of 
evaluative expressions in the texts produced by children educated with a constructivist 
approach in both age groups in the three modalities. A qualitative analysis shows a 
variety of evaluative expressions. The educational implications of these findings are 
discussed. 
 
Keywords: evaluative expressions, pedagogic approach, literacy, narrative texts 
production 
 
Résumé : L'étude a pour objectif d'analyser l impact de deux approches pédagogiques 
pour l'enseignement de la langue écrite: constructiviste et formelle/systématique. Il 
s'agit de comparer des textes narratifs produits sur une base de bande dessinée, par des 
enfants d'âge préscolaire avec ceux produits par des enfants de première année. Et ce 
en trois modalités; orale, dictée à un adulte et écrite. L'approche constructiviste a été 
testée sur un groupe composé de 33 enfants d'un niveau initial (préscolaire) et 32 
élèves de première année d'école élémentaire. La pédagogie formelle/ systématique 
quant-à-elle est expérimentée sur un ensemble de 30 enfants de niveau initial (pré-
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scolaire) et 28 élèves de première année d'école élémentaire. Les résultats de cette 
étude démontrent que l'apprentissage par la pédagogie constructiviste développe un 
niveau d'expression évaluative significativement plus élevé dans les textes produits, 
quel que soit le groupe d'âge. L'analyse qualitative dépeint une grande variété 
d'expressions évaluatives. Les implications éducatives de ces résultats sont 
développées dans l'article. 
 
Mots-clés : expressions évaluatives, approche pédagogique, alphabétisation, 
production de textes narratifs 
 
Introducción 
La investigación psicogenética acerca de la lengua escrita se concentró en las ideas de los 
niños acerca de la escritura como sistema de notación (Ferreiro y Teberosky, 1979; 
Pontecorvo y Rossi, 2012; Tolchinsky, 2003). Paralelamente, el concepto de alfabetización o 
‘literacidad’ fue ampliándose, involucrando además la investigación acerca del lenguaje que 
se escribe (Blanche-Benveniste, 1998; Pontecorvo y Orsolini, 1996), prácticas discursivas 
culturales (Heath, 1983), entre pares (Cekaite, Blum-Kulka, Grøver, y Teubal, 2014) y con 
adultos (Wells, 2009), modos de ‘lectura’ de libros previos a la lectura convencional (Sulzby, 
1994), y la actividad metalingüística (Astington, 2000; Brockmeier y Olson, 2002; Castedo, 
2001; Homer, 2009). Ello permitió además integrar el desarrollo del lenguaje oral con la 
alfabetización (Ravid y Tolchinsky, 2002; Snow, 2017).  Uno de los dominios comunes al 
lenguaje y la alfabetización es la capacidad narrativa.  
La evolución de la capacidad narrativa fue ampliamente estudiada en producciones 
orales, considerando diferentes aspectos: organización del texto, relaciones entre las formas 
lingüísticas y las funciones que ellas cumplen en la narración (Berman y Slobin, 1994), el 
contenido (Bruner, 2002; Nelson, 2014), la coherencia (Nicolopoulou, 2008).  
Algunas investigaciones sobre textos narrativos escritos se focalizaron en las 
convenciones del sistema de escritura (Ferreiro, Pontecorvo, Ribeiro Moreira, y García 
Hidalgo, 1996; Sandbank, 2001). Otras, en las características del discurso narrativo (Rossi, 
Pontecorvo, López-Orós, y Teberosky, 2000), así como en la contribución de propuestas 
didácticas a la calidad de los textos (Sepúlveda y Teberosky, 2011).  
Este artículo presenta una investigación acerca de los textos producidos por niños del 
último año de la educación inicial y primer grado en tres modalidades: oral, dictado del texto 
a un adulto, y escritura. Las tres modalidades fueron presentadas como una secuencia fija, 
considerada como un andamiaje para la escritura de textos (Myhill y Jones, 2009).  El análisis 
de los textos se concentra en las expresiones evaluativas.  
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El concepto de evaluación fue introducido por el sociolingüista Labov al investigar 
narrativas orales de adolescentes de clase baja (Labov y Waletsky, 1967). Su análisis se basó 
en una distinción entre cláusulas referenciales que constituyen el ‘esqueleto’ de la narración y 
cláusulas evaluativas que revelan la interpretación del narrador  y el modo de dirigir la 
atención de la audiencia hacia ciertos aspectos del relato. Investigaciones posteriores han 
modificado la dicotomía referencial-evaluativo, caracterizando las expresiones evaluativas 
como un continuo que va de las acciones a aspectos interpretativos (Kupersmitt y Sandbank, 
2010; Shiro, 2003; Veneziano, 2016). Por ejemplo, una acción ‘ir (al trabajo)’ puede adquirir 
un valor evaluativo agregado en ciertos contextos ‘irse (de su casa)’, debido a que no solo 
expresa una acción sino también aspectos afectivos (Astington, 2000).  
Estudios evolutivos han mostrado que la evaluación aumenta con la edad. Niños de 4 a 
7 años pueden atribuir estados mentales a los protagonistas de una historia (Richner y 
Nicolopoulou, 2001), pero es alrededor de los 8-9 años que usan esos estados internos para 
explicar las conductas de los protagonistas (Bamberg y Damrad-Frye, 1991; Berman y Slobin, 
1994). Es aún más tarde que pueden expresarse las diferentes perspectivas de los 
protagonistas sobre un mismo evento (Betancourt y Montes, 2013; Kuntay y Nakamura, 
2004).  
La inclusión de formas con función evaluativa en las narraciones parece también 
depender del contexto en el que se producen los textos. Por ejemplo, se tiende a incluir 
expresiones evaluativas cuando se conversa acerca de las causas de las acciones de los 
protagonistas (Veneziano, 2016). La inclusión de expresiones evaluativas parece además estar 
relacionada con prácticas educativas como cuando la narración se basa en un cuento leído (de 
la Vega y Alvarado, 2013; Hess, 2013).  El objetivo de esta investigación fue analizar el 
impacto de diferentes enfoques educativos en la expresión de la evaluación en narraciones 
producidas en el último año de la escuela inicial y el primer grado de la escuela elemental2 en 
las tres modalidades. 
 
La caracterización de los enfoques educativos 
La caracterización de los enfoques educativos se realizó a partir de entrevistas y 
observaciones de las prácticas usuales relacionadas con la alfabetización. Se definieron dos 
enfoques diferentes: constructivista y formal3. 
En las clases de enfoque constructivista se propiciaba el contacto con textos de 
circulación social: carteles y producciones con escrituras convencionales y no 
57   Zuccalá y Sandbank 
 
 
Bellaterra Journal of Teaching & Learning Language & Literature. 11.2 (May-June 2018) 
ISSN 2013-6196 
convencionales, de adultos y de niños por igual, con escrituras de palabras, de letras y de 
textos completos, así como la revisión con participación activa y reflexiva de los alumnos. 
Los niños participaban asiduamente en situaciones de lectura: escuchaban leer a un adulto o 
leían por sí mismos con diversos propósitos: buscar información específica, saber más sobre 
un tema, disfrutar de una obra literaria, etc. La biblioteca del aula contenía textos de géneros 
diversos y se utilizaba cotidianamente.  
En las clases con enfoque formal se ejercitaban el conocimiento de letras y la 
conciencia fonológica, las correspondencias fonográficas y las reglas de combinación, en 
forma sistemática y gradual. Los niños realizaban tareas de copia o escritura de listas de 
palabras y oraciones. La escritura de textos se posponía hasta haber logrado la escritura 
convencional. Los textos presentes en el aula estaban escritos de manera convencional 
(Grunfeld y Molinari, 2017). La enseñanza de la lectura se centraba en el descifrado del texto: 
leer sílabas o palabras. Las bibliotecas incluían textos de literatura infantil que solo leía la 
educadora.  
Investigaciones realizadas en otros países han develado diferencias similares, aunque 
no idénticas, entre los enfoques pedagógicos adoptados para la alfabetización inicial. 
(Tolchinsky, Bigas, y Barragán, 2012). 
 
Metodología 
Participantes. Participaron 33 niños del nivel inicial y 32 de primer grado educados con 
enfoque constructivista y 30 niños del nivel inicial y 28 de primer grado educados con un 
enfoque formal. La condición socio-económica y cultural de los participantes se definió como 
desfavorecida, considerando el nivel de escolaridad y la ocupación de los padres. Los criterios 
de participación fueron: a) un mínimo de 70% de asistencia a clase, y b) no presentar 
dificultades de aprendizaje. Las siguientes tablas presentan la distribución de los 
participantes. 
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Tabla 1.    Promedio de edad de los niños entrevistados (rango entre paréntesis) y desviación estándar (SD) por 
nivel escolar, enfoque pedagógico y género 
Nivel 
Enfoque 

























Promedio 5;8 5;9 6;1 5;9 7 6;7 7;1 6;7 
Rango 
(5;6-6;2) (5;4-6;4) (5;5-6;3) (5;4-5;6) (6;5-7;3) (6;4-7;3) (6;2-7;9) (6;4-7;3) 
SD 3.65 4.5 3.51 4.19 3.02 4.87 3.54 3.08 
 
 Procedimiento. La tarea propuesta se iniciaba mostrando la siguiente secuencia de 
viñetas extraídas de la historieta ‘Mafalda’ (Quino, 2011; p. 388). 
 
Imagen1. ‘Mafalda’ (Quino, 2011, p. 338) 
 
La historieta presentada a los niños se organiza en dos planos de acción paralelos, marcados 
por un contraste en el escenario y en los personajes (Hoey, 2001). Uno de ellos ocurre en la 
televisión, en el que participan un hombre y una mujer. El otro es el espacio donde está el 
bebé. Ambos planos se integran en el final con el intento del bebé de darle su chupete a la 
mujer que llora.  
Se presentaron tres consignas a cada niño en el mismo orden4. 
Texto oral: “Te voy a mostrar  una  historieta. Contame lo que ocurre en ella”. 
Texto dictado al entrevistador: “Ya me contaste lo que ocurre en la historieta. Ahora 
dictame como lo escribirías para que tus compañeros entiendan la historieta sin verla. 
Vos me dictás y yo escribo”. Al finalizar la escritura, el entrevistador leía el texto en 
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voz alta y le preguntaba al niño si estaba correcto, efectuando agregados o cambios si 
el niño lo solicitaba. 
Texto escrito: “Ahora escribí vos lo que ocurre en la historieta” (en imprenta o 
manuscrita).   
El Corpus. Los textos orales fueron grabados y posteriormente transcriptos 
textualmente.  Los textos dictados fueron escritos por el entrevistador que adoptó el papel de 
‘escriba’.  Los textos escritos fueron transcriptos en una versión normalizada. Para ello se les 
pedía a los niños que leyeran el texto señalando lo que iban leyendo mientras el entrevistador 
lo escribía. El siguiente es un ejemplo de transcripción de un segmento del texto original del 
niño (en mayúscula) y debajo las ‘lectura’ del sujeto (en minúscula) al interpretar lo escrito: 
M Q W O  M 
El bebé está mirando  
N I A U n W 
se estaban dando un beso 
B N Q e N 
estaba llorando […]. 
  
 [Bru, m, I, Constructivista, escrito].5 
Este ejemplo de escritura se caracteriza por representar diferentes enunciados con diferentes 
combinaciones de letras, sin correspondencia fonográfica. El siguiente ejemplo muestra una 
escritura más avanzada con una correspondencia silábica: U=un, B=be B=be, T=te, E=le, 
I=vi, S=si, O=ón, aunque no todas las palabras que la niña ‘lee’ están escritas6. 
 
 
Imagen 2. Un bebé está mirando la televisión. [Wan, f, P, Formal, escrito] 
 
La tabla 2 resume el corpus de textos analizados. 
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Tabla 2.  Distribución del número de textos en cada modalidad por nivel escolar y enfoque pedagógico 













Oral  33 29 32 28 122 
Dictado 26 25 27 21 99 
Escrito 32 23 32 26 113 
Total 91 77 75 91 334 
 
De los datos presentados se desprende que todos los participantes produjeron la narrativa oral 
en ambos enfoques. La producción de textos dictados y escritos fue más frecuente en enfoque 
constructivista, siendo más los escritos que los dictados en ambos niveles. También en primer 
grado con enfoque formal se produjeron más textos escritos que dictados, mientras que en el 
nivel inicial fueron más los dictados que los escritos.  
 
Resultados: El análisis de las expresiones evaluativas 
Las siguientes categorías de expresiones evaluativas fueron elaboradas a partir del análisis de 
todos los textos producidos en las tres modalidades. Cada categoría se presenta relacionando 
las formas lingüísticas con su función evaluativa. 
1. Actividades con valor evaluativo agregado. Verbos que expresan sentimientos. Por 
ejemplo:  
La mamá está llorando y el bebé le está dando su chupete. [Bra, m, P, Constructivista, 
dictado]. 
2. Estados afectivos. Estados que expresan sentimientos en forma explícita cuando los 
niños hacen alusión a estar triste o estar feliz, así como a través de la descripción de una 
situación objetiva como ‘estar sola’. Por ejemplo:  
La señora está triste porque se va el señor y después está sola y llorando. Y cuando 
vuelve el señor está feliz [Mai, f, I, Constructivista, oral] 
3. Intensificadores. Repeticiones o términos que expresan intensidad. Por ejemplo: 
  Extrañó a su esposo tanto tanto [Ale,f,  I, Constructivista, oral].  
4. Estados mentales. Verbos mentales como pensar y creer, reflejan la interpretación 
que los niños realizan de las acciones de los personajes. Por ejemplo: 
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La mamá está llorando y el bebé le está dando su chupete. Piensa que el chupete le va 
a hacer reír a la mujer.  [Bra, m, P. Constructivista, dictado]. En el siguiente ejemplo 
(Imagen 3) de un texto escrito se expresan estados mentales: creer y pensar. 
 
Imagen 3. Guille está viendo una novela y la chica que está en la novela se cree que es su mamá y Guille se 
saca el chupete y señala a la chica que está en la tele. Lo mira serio pensando que es su mamá [Yam, f. P, 
Constructivista, escrito]. 
 
En el siguiente ejemplo el mismo verbo ‘ver’ se interpreta en dos modos diferentes. 
Acá ve una película. Después ve que la mujer de la tele está llorando. Quiere darle el 
chupete para que no llore más. [Sof, f, I, Constructivista, oral].  
El primer ‘ve’ se refiere a una percepción, mientras que el segundo ‘ve’ significa además 
darse cuenta, que indica un estado mental, es decir que cumple una función evaluativa. 
5. Intenciones y propósitos. La función evaluativa se expresa además a través de 
perífrasis modales, “construcciones en que en las que la acción del infinitivo es vista por el 
hablante como obligatoria, necesaria, deseada, posible, probable, etc.”  (Bosque y Demonte, 
1999; p. 3347), como se ilustra en los siguientes ejemplos.  
El bebé está viendo besarse con el chico y se tuvo que despedir el chico [Lar, f. I, 
constructivista, oral]. 
y el bebé quiere darle un beso a la chica para que se ponga feliz [Lar, f. I, 
Constructivista, oral] 
Acá ve una película. Después ve que la mujer de la tele está llorando. Quiere darle el 
chupete para que no llore más. [Sof, f, I, Constructivista, oral].  
Entre los textos analizados algunos incluyen múltiples expresiones evaluativas, como 
puede verse en los siguientes ejemplos del grupo de educación inicial. El primero es un relato 
oral y el segundo un texto escrito.  
Esta historia empieza así: un bebé estaba un día sentado mirando una novela. El 
chico se tuvo que despedir y la chica lloró. Entonces el bebé se sacó el chupete 
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porque pensaba que la chica de verdad. Entonces se sacó el chupete para dárselo, 
para que no siga llorando [Lar, f, I, Constructivista, oral]. 
 
Imagen 4. El hombre la dejó y la mujer se quedó llorando, porque el hombre se fue a trabajar y Guille le dio el 
chupete, porque le dio tristeza [Bel, f, I, Constructivista, escrito]. 
 
El texto oral presenta una expresión modal que implica obligación ‘se tuvo que despedir’ que 
puede considerarse como la causa de la actividad que expresa un estado afectivo ‘lloró’. A 
continuación, se presenta una causa, que incluye un estado mental ‘porque pensaba que la 
chica de verdad’. Finalmente se presentan dos cláusulas subordinadas que expresan 
propósitos o intenciones ‘para dárselo, para que no siga llorando’. 
El segundo ejemplo presenta una acción ‘la dejó’ con un valor evaluativo agregado 
(negativo), una actividad ‘quedarse llorando’ que expresa un estado afectivo. Se presentan 
además dos causas. La primera es un evento ‘el hombre se fue a trabajar’ mientras que la 
segunda se refiere a un estado mental-afectivo ‘le dio tristeza’. Los textos presentados 
muestran no solo variedad, sino también densidad evaluativa (Kupersmitt y Sandbank, 2010). 







Imagen 5. Un bebé está mirando la televisión. La mujer está llorando y se puso la mano en la cara [Wan, f, P, 
Formal, escrito] 
 
Algunos relatos incluyeron solo acciones, sin ninguna expresión evaluativa, como 
puede verse en los siguientes ejemplos de dos niñas de primer grado. 
El bebé mira la tele. El bebé se quita el chupete. Prendió la tele con el control remoto. 
[Ann, f, P, Formal, oral]. 
El bebé está viendo televisión. Una parte donde un hombre se va. [Mar, f, P. 
Constructivista, oral]. 
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Las tablas 3 y 4 presentan la distribución de textos de acuerdo a la inclusión de algún 
contenido evaluativo según modalidad, enfoque pedagógico y nivel escolar (inicial y primaria 
respectivamente). 
 
Tabla 3.  Distribución del porcentaje de textos de acuerdo con la inclusión de contenido evaluativo por enfoque 
pedagógico (constructivista y formal) y modalidad (oral, dictado, escrito) en nivel inicial 






Oral Dictado Escrito Total Oral Dictado Escrito Total 
Incluye 48 24 42 38 24 3 6 11 
No Incluye 52 55 55 54 73 81 70 75 
No Producidos 0 21 3 8 3 16 24 14 
Total 100 100 100 100 100 100 100 100 
 
Tabla 4. Distribución del porcentaje de textos (de acuerdo con la inclusión de contenido evaluativo por enfoque 







Oral Dictado Escrito Total Oral Dictado Escrito Total 
Incluye 53 47 53 51 11 11 29 16.5 
No Incluye 47 37 47 44 89 64 64 72.5 
No producidos 0 16 0 5 0 25 7 11 
Total 100 100 100 100 100 100 100 100 
 
Los datos muestran que la inclusión de contenido evaluativo aumenta con la edad y es mayor 
en el enfoque constructivista que en el formal. Los niños más pequeños de las escuelas con 
enfoque constructivista produjeron más textos con contenido evaluativo que los de primer 
grado de las escuelas con enfoque formal.  
Para evaluar si existen diferencias significativas en la proporción de expresiones 
evaluativas de los textos producidos se calculó la proporción de cláusulas con contenido 
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evaluativo del total de cláusulas7. El análisis de varianza ANOVA entre 2 (edad) X 2 
(enfoque) X 3 (modalidad como medidas repetidas) muestra una diferencia significativa por 
enfoques pedagógicos (F (1, 82) =4.53, p<.05). Se encontraron también diferencias por 
modalidad (F (2, 164) =3.68, p<.05). En el nivel inicial, la proporción de cláusulas con 
contenido evaluativo es ligeramente mayor en los textos dictados que en los escritos y mayor 
en los escritos que en los orales, mientras que en el grupo inicial con educación formal su 
proporción es mayor en los escritos. En cambio, en primer grado se observó una proporción 
mayor de cláusulas con contenido evaluativo en los textos escritos en ambos enfoques. No se 
encontraron interacciones significativas entre enfoque, nivel escolar y modalidad. Es 
importante recordar que el porcentaje de textos escritos tanto en el nivel inicial como en 
primer grado fue menor en el enfoque formal que en el enfoque constructivista (ver tabla 2). 
Además del contenido evaluativo expresado en las cláusulas, la organización misma 
del texto puede cumplir también una función evaluativa. Por ejemplo, se expresa un modo de 
referirse a los acontecimientos relatados cuando se establecen comparaciones o contrastes 
entre diferentes segmentos textuales (Reinhart, 1985). En el caso de la historieta, se trata del 
diseño de un paralelismo entre las acciones de los protagonistas que aparecen en la pantalla de 
televisión -es decir uno de los planos en los que ocurre la acción - y las acciones del bebé, 
otro plano.  Esta distinción se tomó como base para el análisis de la organización que expresa 
la interpretación de la historieta en los textos producidos. 
Textos que integran ambos planos de acción. Algunos textos incluyeron ambos planos 
de acción (bebé, novela) explicitando la vinculación de los personajes y sucesos de la novela 
con el bebé y su intención de ‘participar’ en la ficción televisiva, dándole el chupete a la 
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Imagen 6. Guille ve la tele y ve que el marido de la actriz se va y lloró con mucha tristeza. Guille quiso darle el 
chupete. Pero no pudo dárselo porque estaba en la tele [Car, f, P, Constructivista, escrito] 
 
Textos que toman los dos planos de manera yuxtapuesta. Otros textos incluyeron 
ambos planos, pero sin referencias a aquellas acciones que los conectan. Por ejemplo:  
Un bebe está mirando el televisor Y una mujer y un hombre se están besando 
Y la mujer se puso los dedos en la cara y estaba llorando. Y él bebe puso el chupete al 
lado del televisor [Fer, v, P, Formal, oral] 
 
El texto presentado incluye a todos los protagonistas y sus actividades, pero no hay referencia 
al motivo por el cual se saca el chupete, ni a su intención o el punto de vista del bebé sobre lo 
que ve que sucede. En el siguiente texto escrito se ven los dos planos que aparecen en la 
pantalla y a las del bebé, pero no hace referencia al punto de vista del bebé sobre los hechos. 
 
Imagen 7. Llorando. Señor caminando. Bebé mirando la tele.  [Ner, f, P, Formal, escrito] 
 
Textos organizados en un plano. En algunos textos se reconstruyeron solo los sucesos 
de uno de los planos, sin ninguna mención al otro.  Por ejemplo: 
Primero un señor está con una chica, después el señor se fue. Y después la chica está 
llorando [Mar, m, I, Constructivista, oral]. 
El ejemplo presentado es un texto narrativo oral centrado en los personajes que aparecen en la 
televisión y sus acciones, exclusivamente.  En el siguiente ejemplo se toma el otro plano:  
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El bebé está mirando la tele y está chupando el chupete [Jos, v, P, Constructivista, 
dictado] 
Las siguientes tablas (tablas 5 y 6) presentan la distribución de los textos en relación a los 
planos de la historieta consideradas, de acuerdo con la edad y el enfoque pedagógico. 
Tabla 5.  Porcentaje de textos por planos mencionados para cada enfoque (constructivista o formal) y modalidad 







Oral Dictado Escrito Total Oral Dictado Escrito Total 
Integrados 21 15 24 20 17 0 3 7 
Yuxtapuestos 49 15 49 37.5 40 0 30 23 
Un Plano 30 48 24 34.5 40 84 43.5 55.5 
No Producidos 0 21 3 8 3.5 16 23.5 14.5 
Total 100 100 100 100 
  
100 100 100 100 
 
Tabla 6.  Porcentaje de textos por planos mencionados, para cada enfoque (constructivista o formal) y 







Oral Dictado Escrito Total Oral Dictado Escrito Total 
Integrados 44 44 53 47 11 14 .5 14.5 13 
Yuxtapuestos 47 21 19 29 43 14.5 35.5 31 
Un Plano 9 19 28 19 46 46 43 45 
No 
Producidos 
0 16 0 5 0 25 7 11 
Total 100 100 100 100 100 100 100 100 
 
De los datos presentados surge que las posibilidades de los niños de construir textos que 
consideren los dos planos, integrándolos en el relato, aumenta en primer grado, tanto en 
escuelas constructivistas como en escuelas formales. En ambos niveles escolares la mención 
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de los dos planos integrados es mayor en los textos de los niños educados con un enfoque 
constructivista. Más aún, los niños de la educación inicial con enfoque constructivista 
presentaron una proporción mayor de textos con planos integrados que los niños de primeros 
grados formales.  
La organización de la narración en planos integrados fue más frecuente en los textos 
escritos en ambos niveles educativos caracterizados por un enfoque constructivista. En 
cambio, en el enfoque formal la integración de los planos fue más frecuente en los textos 
orales en el nivel inicial, mientras que en primer grado fue idéntica en los orales y los escritos. 
 
Conclusiones 
El análisis presentado se concentró en dos aspectos de la interpretación de la historieta: el 
contenido evaluativo y los planos en los que se desarrolla la historia, desde una perspectiva de 
análisis cuantitativa y cualitativa. 
El análisis cuantitativo reveló que los niños más pequeños de clases con enfoque 
constructivista lograron un mejor desempeño en la inclusión de expresiones evaluativas y la 
integración de los planos de la acción, que los niños que participan de un enfoque pedagógico 
formal.  Desde un punto de vista cualitativo, se encontraron formas variadas que los niños 
utilizaron para expresar contenidos evaluativos también diversos: desde acciones con 
contenido evaluativo agregado hasta estados mentales o perspectivas de los protagonistas.  
A partir de estos resultados puede suponerse que las prácticas pedagógicas de cada 
enfoque influyeron en el modo de relatar la historia. Es probable que estas diferencias no sólo 
se circunscriban a las prácticas explícitas, sino también a los modos de interactuar con pares y 
educadoras que se ven favorecidos en enfoques pedagógicos menos formales (Castillo, 2015), 
así como las diferentes expectativas que los educadores tienen de los niños, y las que los 
niños tienen de los educadores y de sí mismos en los diferentes enfoques (Olson y Bruner, 
1996). Algunas de estas expectativas como la intención de no producir errores o de evitarlos, 
no solo se restringen a lo que los educadores proponen, sino que también forman parte de lo 
que los niños creen que se les pide hacer (Wertsch, 1984). 
La propuesta de escribir un texto antes de dominar el sistema de escritura es similar a 
las prácticas de las participan niños que se educan con un enfoque constructivista, mientras 
que es poco frecuente cuando el enfoque es formal. Por eso, la misma propuesta pudo haber 
sido interpretada de diferente modo por quienes suelen escribir textos desde un comienzo, que 
por quienes solo escriben si están seguros de hacerlo sin errores. Así también el dictado a un 
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adulto se interpretaría de un modo diferente cuando esta práctica es familiar que cuando no lo 
es. 
Finalmente, el supuesto teórico que los niños aprenden antes de comenzar la escuela 
fue fundamental para la constitución de la alfabetización como objeto de investigación. Sin 
embargo, debido a que los niños también aprenden en las escuelas, es importante considerar el 
impacto de las prácticas educativas en la alfabetización. El análisis presentado se concentró en 
aspectos particulares de la producción de textos en contextos educativos diferentes. Es 
importante continuar ampliando las investigaciones acerca del impacto de las prácticas 
educativas y los supuestos sobre los que ellas se basan en la alfabetización en sentido amplio. 
Estas investigaciones son fundamentales para poder crear enlaces y marcos comunes de 
reflexión entre la investigación psicogenética y la didáctica. 
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1 El presente artículo forma parte de la tesis “Producir textos en los inicios de la escolaridad: la producción de 
textos orales, dictados a un adulto y escritos en sala de 5 y primer grado. Comparación entre enfoques pedagógi-
cos diferentes” de Gabriela Zuccalá, dirigida por la Dra Ana Sandbank en el marco de la Maestría en Escritura y 
Alfabetización de la Universidad Nacional de La Plata, Argentina. 
2 La Educación Básica en la República Argentina incluye el Nivel Inicial y el Nivel Primario. Los niños entrevis-
tados pertenecen al último año de Nivel Inicial (sala de 5) y el primer año de Nivel primario (Primer grado). Se 
tomaron estos dos puntos de la escolarización porque allí es donde se comienza con la enseñanza de la lengua 
escrita y el sistema de escritura. Una presentación detallada de las prácticas se presenta en Zuccalá, 2014. 
3 Una presentación detallada de las prácticas se presenta en Zuccalá, 2014. 
4 Al presentar las consignas a los niños fueron utilizadas las formas verbales del voceo, propias del habla cotidi-
ana en Argentina. 
5 Los datos presentados a continuación de los ejemplos incluyen: parte del nombre del participante, género: 
f=femenino y m=masculino, nivel (I=inicial P=primaria), enfoque: Constructivista o Formal y la modalidad: 
oral, dictado o escrito. 
6 Una explicación exhaustiva de los niveles de escritura excede el tópico de este artículo, para una caracter-
ización de la escritura ver Ferreiro y Teberosky, 1979; Tolchinsky, 2003. 
7 Se considera cláusula a una unidad sintáctica que contiene un predicado que expresa una única situación, sea 
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